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1 .はじめに
モンテッソーリ教育法は，イタリア初の女医，モンテッ
ソー リ (MariaMontessori， 1870-1952)によっては
じめられた教育法であり，現在でもさまざまな影響力を
もっ教育法のひとつで、ある。それには，さまざまな特色
があり，多くの研究者によって称賛されているが，また
同じだけ多くの批判も浴びて来た。彼女の教育法は当然
ながら，それまでの教育学，哲学，医学などさまざまな
分野から影響を受けている。本論文では，彼女の教育法
の特性のうち，感覚教育，自発性，教具の三点をとりあ
げ，それが歴史的にどのように発展してきたのか，その
源流を辿ることを試みた。そして最終的に彼女がなした
功績はなんであるのかを探ることを目的とする。
筆者は，モンテッソーリ教育法が精神発達遅滞児の療
育に有効である，と考え実践の場でこれを取り入れるよ
う試みている。それはなぜかについても触れる。
I. 感覚教育
感覚教育はモンテッソーリ教育の中心概念、のひとつで
ある。感覚教育の先駆者たちは，全体の教育の中で，感
覚教育をどのように位置付けていたのであろうか。さら
に感覚教育に対してどのような意義を見いだしていたの
であろうか。
ここではまずモンテッソーリは，感覚教育を教育学の
どこに位置付けていたのか，そして感覚教育をどのよう
な働きをするものとみなしていたのかについて述べる。
そしてさらに ロックからベレーラ，ルソー，イタール，
セガンに至る考え方を述べ，それがモンテッソーリにど
のように影響をあたえていたのかをみていく。
( 1 ) 
1 .モンテッソーリ CMariaMontessorl， 1870-1952) 
モンテッソーリは子どものなかに内在する最も根本的
な力は，生物学的な変容のおこってくることだとし，そ
の力を重視している。そして教育者の役割は，その変容
に気付き(敏感期)，それに応じてその時期に適切なも
のを提供していくことである，と考えている。そしてさ
まざまな敏感期があることを示しているが，その敏感期
のひとつに感覚を洗練するための敏感期(だいたい 2歳
半から 6歳)があり，そのとき感覚教育が行われるべき
だ，として感覚教育を位置付けている。その様子を彼女
の弟子の著書から拾ってみる。
「蝶の場合は卵からかえると小さな幼虫となり，すぐさ
ま成長がはじまります。大切なのは，その幼虫は成長し
ながらも，長い間一定の姿 (つまり毛虫の姿〉をとどめ，
それとともにさまざまな特徴も， この時期には一定して
いるという点です。虫の色，姿，動き方，食べ物，食へ
方などは着実にまた一様の成長を続ける問，少しも変化
しません。しかしそれもある期間に過ぎません。やがて
まったく突然に，それも外因によるのでなく，あらかじ
め定められた瞬間がやって くると，自発的に見事な変貌
が始まります。・・・以前にはまったくみられなかったこ
とをはじめます0 ・・・教育者としてわれわれか， 最も大
切なこととして心にとめるべきことは，蝶の一生のよう
に自に見えてはっきりはしていないか，人間のこどもの
発育にも，それと似た変遷や変容の時期か交互にあらわ
れる，どちらかというと一定した成長の期聞かあるとい
う点です。J1) 
「敏感期は，・・・ある生物の発達段階に見られる特殊な
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感受性である， ということができます。J2) 
「理性かも っともはっきりあらわれる以前の年齢にある
こどもが，あらゆる感覚的な印象一色，音，形，感触，
なと、に特別な関心をしめすということは，良く知られて
いる事実です0 ・・・この年齢のこどもにはまた， I感覚を
洗練させるため」の敏感期かあります。モンテッソーリ
は， この時期にあるこどもたちに，感覚教材を与えてい
ます。感覚教材は， こどもが感覚的な印象に対して示す，
自然、の興味に応えるだけでなく，感覚教材に刺激されて
始まる活動によって，感覚を洗練させ，そのはたらきを
完成させるのです。J3) 
そしてこのような敏感期に適したものが与えられなかっ
た場合におこることをある比喰にたとえて，つぎのよう
に述べている。
「おばあさんが暖炉のそばで靴下をあんで、います。もう
かなり高齢で自がきかないおばあさんは，時々編物の目
を落としているのにも気付きません。やがて靴下は完成
します。けれどもところどころ目が落ちているので，丈
夫であり，完全でなけれはならないはずの靴下は，必ず
しも丈夫ではありません。これと同じで， こどもの発達
途上で，敏感期のあるものを見逃したとしても， こども
がおとなに成長することには変わりはありません。しか
しおとなは，本来自分に備わった築き上げる力を役立て
ていれば， 当然なり得たかもしれない，力強く，完全な
(おとなの)姿からは程遠いものになっています。JO
(括弧内は筆者が補足〉
モンテッソーリ自身は，感覚教育の目的として次の3
つをあげている。第一に，感覚を教育すれば，知覚の範
囲は拡張し，それは知能の発達の基礎となる。第二に，
子どもの意識下に漠然と集められている環境からの印象
を，教具によって改めて意識的に発見し，秩序づけるこ
とができる。第三に感覚機能の欠陥を発見し，それを治
療することができる 5)，としている。
モンテッソーリは，人間の中に自然におこってくる生
物的な力の存在を認めている O そしてその力は，内的な
変化によってある時期“感覚"というものに関心をむけ
る。教育者の役割は，その時期に気付き，適切な感覚教
材を与えていくことで，前述した 3つの目的を達成させ
ることである。そしてそのような適切な教育を受けなく
てもおとなにはなるか， もっている力を十分に発揮でき
ない。さらにこのように感覚を訓練する最終的な目標は
(2) 
こどもたちがより正確で，構想力に富んだ創造と，より
明確な抽象概念を築くための，土台をかためるものであ
る。 6) 
2 . ロック (johnLocke， 1632-1704) 
ロックは感覚を教育のなかで、どのように位置付けてい
るだろうか。
「・・・われわれは精神を・・・し、かなる観念、も持たない白紙
であると考えよう。このような精神はどのようにして観
念を具えるようになるのであろうか。・・・私は一語で経
験からであると答える。J7) 
「経験から知識が得られるということは，感覚ならびに
反省・・・によってであるO まず第ーに， 感管は個々の知
覚できる対象についてそれらの対象が感官に影響する種々
の仕方に従い，心の中にいくつかの明らかな知覚を運ひ
いれる。これによってわれわれは黄色い，白い，熱い，
・・・というような，すべてわれわれ知覚できる性質とよ
ぶものについての観念を得るのである。このような観念
の始源が感覚である。J7)
つまり白紙説をとるロックにとって観念(知識)は経
験から得ることができ，経験は感覚と反省であり，感覚
は反省より先に得るものである， としている。このよう
に感覚を観念の形成のために非常に重要なものとして位
置付けた。
したがって子ども時代に感覚的訓練が知識を求めるう
えに重要な役割を果たすことになる。しかしロックは具
体的には感覚の訓練について示していない。
ボイド (W.Boyd)は「感覚の訓練か教師の問題に
なるなどということは，ロックの場合けっして生じなかっ
たようである。・・・このことはたいへん驚くべきことで
ある。J8) としながらもその理由として「彼は成人を扱っ
ており， したがって感覚活動の成熟した形でのあり方を
当たり前のものとして受け取ることができ，感覚の発生
や進歩を決定する諸条件を考慮する必要性かなかったの
ではないかJ8) と推論している。
ロックは感覚を訓練するという発想をもたなかった点，
子どもの自然な発達を認めず，白紙説を取った点はモン
テッソーリとのはっきりした相違点である。しかし感覚
を知識の形成のために重要な役割をしていると位置付け
たところはモンテッソーりにも大きな影響を与えている。
3 .ベレーラ (JacobRodriguez Perelra， 1715-
1780) 
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ルソー (J.J. Rousseau)の友人としてもよく知ら
れているベレーラは，感覚の訓練を通して聾唖者に会話
を教えることに成功した。
イタール (J.M. G. Itard) によるとベレーラはま
ず「指話J(Dacty lologie)を考案し，のちに口話法を
考え出したが，その手段が公衆の財産となってしまうこ
とから守るため，多大な努力を払った。・・・その方法の
秘密を墓場までもっていってしまった， と述べている O
セ力、ン (E.Seguin)によると，ベレーラは以下の教
授法によってこのことを可能にした，としている。
「最初は・・・彫刻された手細工のアルフ ァベットを使う
ことから始めたのであった。二番目には，彼か自分で考
え出した40余りの，手細工による表音記号を使い，第三
に手振り身振りで表される，自然、の意智表示を使ったo •• 
・・彼の生徒に言いたいことを理解させることかできると
直ちに，彼は言語のもっている互換性に着目して，言葉
そのものを話すことを教え始めた。この思いつきは，生
理学的発見によって初めて聾者にも言語の互換性を意識
させることができるようになったものである。ベレーラ
は言葉を二つの要素に分析した。すなわち，音と音が生
み出す振動とである。前者は耳によって識別し得るもの
であるが，後者は筋肉の振動自体によって感知できるも
のなのである。・・・音をきくことができない聾者でも，
振動を受けとることはできるかもしれないと考えた。だ
から，ある一定の振動が，一定の音をっくりだすのだか
ら，その振動を教えられれば，聾者もそれを真似ること
によって必ずそれに対応する言語の音を再生することが
できるであろう。このようにして彼は実際に彼の生徒達
に，その皮膚によって聞き，彼らか聞いたことを正しく
発音させたのである。この発見によって，ベレーラは，
その当時の生理学者達にすべての感覚は，何かの種類の
感触に変形し得るということを実証してみせたのである。
さらにセガンはベレーラの業績から次のことか結論づ
けられたとしている。
1(1) 各感覚は，それぞれ個々に生理学的訓練を受ける
ことかでき，それによって，それぞれの根本能力は無限
に教育されるであろう。
(2) ある感覚を他の感覚と置き換えることによって，理
解と知的教養の手段とすることができる。
(3) ある感覚に対する生理学的訓練は，行動を確証し，
他の行動の修得を実証する。
(3 ) 
(4) われわれの最も抽象的思考は，われわれの感覚でと
らえたものを精神によって比較し， 一般化したものであ
る。
(5) 知覚の様式を教育することは，精神そのものの栄養
を準備することである。
(6) 感情は知的機能であり，理論，想像力等の内的能力
によると同様に，外的手段を準備することである。J10)
またボイドはベレーラの業績を以下のように評してい
る。
「教育理論への彼の主な貢献はまず第一に，他の感覚か
不完全であったり欠けているときに，感覚のうち最も基
本的な触覚か，触覚に媒介された経験の代りをつとめる
ことを認識したことである。第二に，訓練によって触覚
をどれほど精神生活全体に力になるようにできるか，と
いうことを見出したことである。
とはいえ，自分の方法かもっているずっと大きな意義
について，彼が明確な意識をもっていたとは思えない。
ベレーラが触覚についておこなったような訓練を，それ
ぞれのまたすべての感覚におこなえる可能性を最初に認
識し，聾唖教育に基づく原則をふつうの子の教育にまで
適用しようと考えたのは，ベレーラではなくルソーであっ
た。J1) 
実際にベレーラ自身がどのように考えていたのかははっ
きりせず，セカンやホイトの評価から推論せざるを得な
いか，筆者はベレーラの感覚教育の意義をつぎのように
とらえている。
一つは，ベレーラは実際に感覚を訓練することによっ
て聾唖者か言葉をはなすことを可能にした。つまり感覚
というものは訓練しうるものであることを実証したとい
う点である。これによって初めて感覚を教育あるいは訓
練するという発想か生まれた。これは感覚教育史上おお
きな意義をもっている。第2は，指話や口話法といった
方法を考え出した点である。ホイドはベレーラか言葉を
触覚で理解，表現することを可能にした点をおもに評価
している。しかし筆者はむしろ本来聴覚をつかって理解
する言葉乞指話や口話法という視覚によって理解，表
現できるように工夫した方法を考えたり，あるいは触覚
によって理解，表現できるように工夫した点にある，と
考えている。つまりある感覚(ここでは例えは聴覚〉は
他の感覚によって代用されうる〈視覚，触覚)という発
想、である。つまりベレーラの感覚教育とは欠けている感
覚を他の感覚で補うことであった。
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彼の考え方である“感覚を教育する"という発想は，
モンテッソーリに影響を与えている。また先に述べたよ
うにモンテッソーリは，感覚教育の第三の目的として感
覚機能の欠陥の発見とその治療をあげている点からも，
直接的ではないにしろベレーラの影響を受けていると言
えるであろう。
4.ルソー (JeanJacques Rousseau， 1712圃1778)
ルソーは教育全体のなかで感覚教育をどのように位置
付けていたのか。ルソーの立場はこの点でロックと異な
り，ロックの白紙説に対して，性善説の立場をとってい
る。従ってわれわれの力ではどうすることもできない
自然の力を絶対的なものとして位置付けている。ルソー
は自然、，人間，事物という三つの教育者をあげているが，
感覚はそのうち事物の教育に属するだろう。そして感覚
も自然に沿うように教育される必要があると考えていた。
エミールの中にその部分をみてみよう。
「教育は，自然か人聞か事物によってあたえられる。わ
たしたちの能力と器官の内部的発展は自然の教育である。
この発展をいかに利用すべきかを教えるのは人間の教育
である。わたしたちを刺激する事物についてわたしたち
自身の経験が獲得するのは事物の教育である。・・・とこ
ろでこの三とおりの教育のなかで，自然、の教育はわたし
たちの力ではどうすることもできない。事物の教育はあ
る点においてわたしたちの自由になる。人間の教育だけ
がほんとうにわたしたちの手ににぎられているのだが，
それも，ある仮定のうえに立つてのことだ。・・・(教育
の〉目標とはなにか。それは自然、の目標そのものだo ••• 
完全な教育には三つの教育の一致か必要なのだから，わ
たしたちの力ではどうすることもできないものにほかの
二つを一致させなければならない。J12)
「鍾からにげだしたカナリアは飛ぶことができない。ま
だ飛んだことがないからだ。動くもの，感菅をもつもの
にとって，いっさいは教育によってあたえられる。J13)
このような考え方はモンテッソーリにおいてもほぼ踏
襲されていると考えられる。彼女は子どもは生物的な力
をもっており，その力が感覚に興味を示したとき，教師
はそれを教具を通して，整理，秩序化するものであると，
とらえていたからである。
さて彼は感覚教育はどのような意味をもっているとみ
なしていただろうか。彼は彼の理想の教育論をひとりの
架空の生徒エミールを想定し，感覚教育について述べて
(4) 
いる。
「人聞が行う最初の自然の動きは， したがって，周囲に
あるすべてのものと自分をくらべてみること，かれがみ
とめる一つ一つのものについて自分に関係のありそうな
あらゆる感覚的性質をためしてみることだから，かれが
最初に研究することは自己保存に関連した一種の実験物
理学なのだ。ところが人聞はこの世における自分の地位
を知るまえに，その研究から遠ざけられ，理論的な研究
をさせられる。繊細で柔軟な器官を，それがはたらきか
けるべき物体に適合させることができるとき，まだ純粋
な感覚が幻想からまぬがれているとき，そのときにこそ，
その固有の機能をはたすことができるようにそれらを訓
練しなければならないのだ。そのときにこそ，事物かわ
たしたちにたいしてもっている感覚的な関係をしること
を学ばなければならないのだ。人間の悟性にはいってく
るすべてのものは，感覚を通ってはいってくるのだから，
人間の最初の理性は感覚的な理性だ。それが知的な理性
の基礎になっているのだ。わたしたちがついて学ぶ最初
の哲学の先生は，わたしたちの足，わたしたちの手であ
り，わたしたちの目なのだ。そういうもののかわりに書
物をもってくるのは，わたしたちに推論を教えることに
はならない。それは他人の理性を用いることを教える。
たくさんのことを信じさせるが，いつまでたっても，な
iこ一つ知ることを教えない。J14)
としており，教育の最も中心の概念として感覚を使うこ
とを重視している。さらに理論的で書物を使う旧教育を
批判している。
さて彼はこのように感覚教育を非常に重要なものとし
て位置付けているが，実際に感覚訓練をすることにどの
ような意味を見いだしていたのであろうか。筆者は大き
くわけで2つあるのではないか， と考えている。一つは
感覚を訓練し，感覚を正確にあるいは鋭くするだけでな
く，それを用いて正しい判断ができるように導くことに
あった。それはつぎの文章によく表されている。
「感官を訓練することは，ただそれをもちいることでは
ない。感官をとおして正しく判断することを学ぶことで
あり，いわば感じることを学ぶことだ。わたしたちは学
んだようにしか触れることも見ることも聞くこともでき
ないからだ。J1S)
さでもう一つは，ひとつの感覚(特に視覚〉でうけた
印象を他の感覚(触覚)によって確かめることにより外
界に対する印象をより確実なものにする必要性について
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述べているのである。
「触覚はすべての感管のなかでわたしたちがいちばんひ
んぱんにもちいているものだとしても，その判断は，す
でに述べたように，ほかのどの感覚よりも不完全で粗雑
なものとなっている。わたしたちはそれをもちいるにあ
たって同時に視覚をもちいるので目は手よりもはやく対
象をとらえ，精神はたいていのばあい手をまたずに判断
を行うからだ。そのかわり，触覚による判断はもっとも
確実である。それはも っともかぎられた判断であるから
にほかならない。わたしたちの手が届くところより先に
は及ばないその判断は，ほかの感官がうっかりしていた
ことを訂正する。J16) 
「だからここでは触覚のばあいとは逆の方法か必要だ。
感覚を単純化しないで，二重にし，たえずほかの感覚に
よってそれを検査し，視覚の器官を触覚の器官に従属さ
せ，いわば性急な視覚を鈍重な触覚の制限された歩みに
あわせて抑制する必要があるJ17)
そして最終的には視覚を使って正しく判断することが
目的であったと思われる。具体的な課題として次のよう
なものをあげている。
「そこにひじように高い桜の木がある。さくらんぼをと
るにはどうしたらいいか。納屋にある梯子で間に合うだ
ろうか。ずいぶん幅の広い小川がある。どうしたら渡れ
るだろう。中庭にある板で両岸をつなげるだろうか。部
屋の窓から糸を垂らして，お城の堀で釣りをしたし、o •••• 
・たいへんお腹がすいてきた。むこうに二つの村が見え
る。 二つの村のどちらにいったらいっそうはやく昼飯に
ありつけるだろうか。J17)
このような感覚教育にたいする考え方はモンテ ッソー
リに大きな影響を与えている。特にひとつの感覚でえた
印象を他の感覚で確かめることはモンテ ッソーリ教具の
基本的な考え方にも通ずるものがある。つまりモンテッ
ソーリは教具の機能のひとつに，子どもの意識下に漠然、
としている印象の富を教材によって，改めて発見するこ
とをあげている。教具の使い方においても多くの視覚教
材は“ふれて確かめる"ことを盛り込んでいる。また感
覚で判断することについては具体的に課題を示してはい
なし、。しかし教具を通して訓練された子どもたちの感覚
か正確な判断を可能にしたという子どもの家で、のエピソー
ドを述べている。
( 5) 
「し、っか労働者が・・・入って来ました。その手には・・・新
しくはめるガラス板をもっていました。・・・ 5歳児が大
声でいいました。「そのガラスは合いません。小さすき、
るから」と。・・・当ててみてそれが 1センチ短かったこ
とに気付きました。・・・二人の子どもが次のような会話
をしました。「この天井は 3メートルの高さだと思うか」
「いやそれは3メートル25センチくらいだ」。 その距離
を測ったら 3メートルを少し越えていました。J1B
このようにモンテ ッソーリは子どもに対する基本的な
見方，感覚教育にたいする考え方においても，ルソーの
影響を大きくうけていた，と考えられる。大きく異なる
のは，モンテッソーリが多くの子ども達と接した経験に
基づいているのも対し，ルソーか架空の子どもについて
の理論を述べていることである。
5. イタール (JeanMarc Gaspsrd Itard， 1774-
1838) 
野生児という特別な子どもであったが精神遅滞の子ど
もをはじめて感覚教育によ って訓練したイタールは感覚
教育をどのように位置付けていたのかについて次にみて
イタールについて述べる前にイタールの生きた時代背
景について述べておきたし、。彼の生きた時代でもっとも
おおきなできごとは， 1789年のフランス革命であろう。
その革命後三つの人権宣言がだされる。そのなかの三つ
自のジャコパン憲法にはっき、のように記されている。
“不幸な市民に救済を与え，または労働することのでき
ない人々の生存の手段を確保すること 11 (第21条) “教
育をすべての者の手の届くところにおかなければならな
い11 (第22条)このジャコパン憲法か採択されると，憲
法修正会議はさっそ く病院改革の必要を提起し，病院委
員会を設置した。そして当時のパリのビセートル精神病
院の院長にフィリ ップ・ピネル (Pinel)，か就任し，
「解放治療」とよばれる新治療法を導入した。精神病者
はたんなる監禁の対象たるにとどまらず，初めて治療の
対象となった。革命以前のパリの精神病院では，大部屋
に精神病者，テンカ ン，遅滞者か無差別に入れられ，数
週間の観察ののち男女別に移送された。そして不潔な小
房に鎖で、つながれ，治療といったものはぜんぜんおこな
われなかったという。19)
このように今まで治療不可能で、あるとして，医学的治
療はおろか，教育の対象になりえなかった精神遅滞者へ
の捕らえ方か変わろうとしている時代であった。ラコー
ヌの森で野生児が発見されたのはこのような時代であ っ
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た。このような時代であったためイタ ーノレの前に何人か
の人が彼を教育しようとした。 ボナテ ー ル
(Bonnaterre)は「痴愚」の疑いがあるとし， シカー
ル (Sicard)は一週間でそれを放棄し， ピネルは野生
児を治療不可能な「白痴」であり，教育することはでき
ないと結論づけた。しかしイタールはそのような先輩た
ちの意見を受け入れす，教育によって野生児を全くの
“普通児"にすることができると信し，それが“知識は
すべて経験を通じて獲得される"という命題を立証する
ことでもあった。つまりイタールの教育観はルソ ーとい
うよりはロックの影響が色濃くみられる。つまり人間の
自然、の力を重視するというよりは，経験によってすべて
の知識を獲得する， という教育観である。イタールはア
ヴェイロンの野生児のなかに彼自身の教育の目的を次の
ように記している。
「幼児期より教育なと、からすっかり切り離され，仲間の
人聞からも全く離れて生活した子どもの知能段階とか観
念の本質とかはどんなものであるか，それを定める，と
いう形而上的な問題を解く ・・その知的状態の範囲や原
因を示すことにあるJ20) 、
セガンによればイタールのこのような目的意識は精神
薄弱児を向上させるとか，治療するとかで、はなかった，
と捕らえている。21) しかしいずれにしろ彼のおこなった
教育はその後の精神遅滞者に対する教育に大きな影響を
与えた。
さて彼の感覚教育の意義は，以下の 2点にあると考え
られる。第一点は実際に発達遅滞のある子どもに対して
感覚訓練を行ってしかも成果をあげたということ，第二
点、ははっきり各感覚にわけで訓練をおこなったことであ
る。
第一lこついては前述したようにこの時代精神遅滞者を
教育するという考え方がなく，教育できない存在である，
と位置付けられていたことを考えあわせると，意義の大
きさは計り知れなし、。前述したように，皮肉なことにセ
ガンによると，イタールは発達遅滞者の教育をはじめか
ら意識していたのではない，としており，またイタール
自身の文章からもこのことが伺われる。しかしながら第
一の報告で多分普通児にはならないと予測しながらも，
第2の報告にあるように熱心な教育を続け，成果をあげ
たことは，大きな意義のあることであった。
第二の点について述べるにあたってまず感覚訓練につ
いて簡単に述べておく。彼はまず知的な発達に貢献する
という理由から聴覚の訓練を開始している。イタ ールに
(6 ) 
よると大きな差のある音の区別からはしめ，ついにはよ
く似ている音の弁別も可能になった。その後，彼は視覚
の訓練を試み，数カ月後には一連の言葉をかなり上手に
読み書きできるまでに訓練する。しかしなから読めるだ
けで彼には何の意味付けもなかった。つまり当然のこと
ながら意味はわからなかったのである。そして次に触覚
の訓練に移り，温度比較の後，形の比較を訓練し，つい
にはBとR，1とJ，CとGなど非常によく似た金属の文
字を同じ方法で区別させるようにまでした。嘆覚は“わ
たしたちか臭くは無いと思う物すら，嘆ぐ習慣をもって
いた。"という理由で訓練はなされていない。また味覚
についてはっきりとした訓練方法は記載されていないが，
酸っぱい液と甘い液を区別することが教えられた， と書
かれている。22)
イタ ールのこれらの訓練の成果は(後の知的訓練に結
び付いていくことが示されているが)感覚は訓練か可能
であり，教育し得るものであることを実証したとして大
きな意味をもっていると考えている。それはベレーラか
行った“欠落した感覚を補うために他の感覚を訓練する"
というものでもなく，ルソーのように“ある感覚で得た
ものを他の感覚でより確かにする"というのでもない。
つまり聴覚を訓練するために音刺激を，触覚を訓練する
ためには温度や形の区別の訓練をというように，ある感
覚自体をどう洗練していくのかを初めて明らかにしたこ
とに大きな意義がある。しかも与える刺激は差の大きな
ものから次第に小さい差へと段階を追って工夫されてい
る。このような感覚教育の方法はモンテッソーリ教育の
モチーフになっている。
6. セガン (EdouardSeguln， 1812骨 1880)
セガンはイタールの直接の弟子であり，同時代に生き，
イターノレから直接医学，外科学，白痴の研究と治療に専
念するよう勇気づけられた。さて彼は感覚教育を彼の教
育学全体のどこに位置付けていただろうか。
「一つの統一体である人間は，学問のためには，人為的
に分析し，三つの主要要素に分けることができる。すな
わち，行動性，知性，意志である。われわれは精神薄弱
をこの三位一体性に欠けている人間と考える。 ・・・三重
分析による教育によって，人間の統一体にわれわれは実
行可能な限りの点まで手をとどかせることかできるので
ある。J23)
「教育は精神機能の前に身体活動を扱わなければなら
ないし，意志より前に精神機能を扱わなければならな
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「ふつうの教育は，あまりにも精神に注意を奪われてし
まうので，身体は全く忘れられ，可動性や感受性の訓練
は偶然に委ねられていまっている。・・・身体は精神とまっ
たく閉じように訓練が必要なのである。J23
「最も卑し く最も低劣な場合てあっても，人間性の大き
な潜在的可能性を信じ，そうした考えに励まされ，貧し
い人たちへの大きな愛で充たされていた彼は，通常の書
物中心の教育よりもすっと子ともを賢くさせる庶民教育
を夢みていた。・・・彼はとりわけ医学研究の過程てよく
知るようになった悲しむへき事例といえる白痴の子ども
たちの教育を可能にさせることを熱望した。J2b)
い。J23)
彼によれば人間は一つの統一体であるが，学問上わけ
るとすれば，行動性，知性，意志、にわけられる。そして
普通の教育は知性(精神)の教育に重きをおいているO
しかしながら精神機能の前に教育は身体活動を教育しな
ければならず，それをふつうの教育では十分にはなされ
ていない。したがって身体の教育がまずなされるべきだ，
というわけである。そしてその身体の教育を彼は生理学
的教育とよんでいる。そのなかで運動の教育，感覚の教
育がなされるべきだとしている。モンテッソーリ教育に
おいても運動の教育が重視されているものの，それは実
生活の練習という形で意味のある動きが重視されている
のに対して，セガンは， じっとさせる安定性を重視した
訓練や，歩く訓練を重視しており内容的には影響をあま
り受けていない。また，モンテッソーリにおいてはセカ
ンのいう三位一体という考えは受け継がれていない。ま
たサン・シモン主義という彼の宗教もモンテソソーリに
は受け継がれなかった。モンテッソーリは彼女の教育法
を精神遅滞児から普通児に適用させていったが，セカン
においては精神遅滞児たちから生涯はなれることはなかっ
た。これは彼かサン・シモン主義者であったことと深く
関連している。つまり彼の本当の関心は，感覚教育にお
ける効果にあったのではなく，感覚教育という方法を用
いて， もっとも不幸な人々を救済することにあったから
である。障害児教育史においてはセガンはつぎのように
評されている。
さてセカンは感覚教育の意義をどのような点に見いた
していたのであろうか。
「すへての感覚 (senses)は，触覚能力，すなわち，
種々の方法で感触を受けとる力，の変形と考えることか
できる。J27)
「触覚機能はわれわれ五感の中て最も重要なものである。
そして他の感覚に先行して生まれるものである。J27)
と述べ，触覚訓練か重要てあるとしている。そして触覚
神経か過敏であれは，
「受動的な訓練によって，指の骨に柔軟さを与えると同
時に，何か硬いものに繰り返し， こすることによって，
神経の末端を強い上皮で急いでおおうようにしなけれは
ならなし、。これにはあらいものなら何でもよし'0レンカ
運搬，鍬を使うこと，鋸ひき，等々か充分役立つであろ
う。J27)
また触覚神経の外的末端か，鈍し1かまたは無感覚な場
合には
/ 
L 
「セカ、ンの評価に際して，彼が白痴を治療可能と考えた
かどうか，彼の感覚訓練かそれを可能にしたかどうかと
いう視点からのみ彼の発達観や教育観をみることは，
“虚像としてのセ力、ン"の評価におちいる危険性をもつ
ものといわなければならない。彼の「生理学的教育Jは，
単に「白痴」を社会の期待・要請に順応させるための教
育技術であったのではなく， r人民の子どもたちに彼ら
自身のための教育Jを保障することをその目的とし，方
法原理としていたのである」紛
「羽根のようなもので手を くすくってみたり，大理石や，
ビロートのような滑らかなものや，若干抵抗のあるもの
の上を撫でさせてみる0 ・・・冷たい水や， 熱い湯のなか
に交互に手を昼けさせたり，いろいろの軟らかさやー弾
力性をも ったものの中に手を突き込ませてみる。・・・中
身を見ないで，触った感したけて袋の中身を言わせるの
である。J27) としている。
n 
令
官
ボイドも次のように述べている。
このように各感覚に対してどのような訓練か可能であ
るかについて示され，さらにその感覚を鋭くするためだ
けでなく，過敏である場合の対処法もしめされ，的確な
感覚の鋭さを意識している点はイタールにはみられない
発想である。また感覚のなかでも触覚を最も重要な感覚
として，視覚を最も知的な感覚とするなと，各感覚を価
J 
? ?
(7) 
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値つけしている。セ力、ンの業績は，はっきりと感覚教育
の精神遅滞児に対する意義が実践を伴う形で理論的にも
整理された， といえるだろう。このような感覚教育に実
践的方法はモンテッソーリの教具にも大きな影響をあた
えている。これについては後に教具のところで詳しく述
べる。
以上のことをまとめると，教育全体のなかで感覚教育
の占める位置は大きく 2つの考え方に分けることができ
る。ひとつはロックによる“経験からすべての知識は生
じる"(白紙説〉とする考え方で，感覚による経験を重
視したものである。これはイタールに影響を与えた。も
うひとつはルソーによるもので，子どものなかに“自然
の力"があり(性善説)，感覚はそれを助けるものに過
ぎないとする考え方である。モンテッソーリは，ルソー
の考え方に大きく影響を受けている。
一方，感覚教育の意義は次第に発展していきている。
ロックは，感覚の重要性を指摘したか，訓練をする，と
いう発想はなかった。しかしベレーラによって，感覚は
訓練されうること，ある感覚は他の感覚によって代用す
ることが可能であることが示された。さらルソーによっ
て，理論的に，普通児にも感覚教育の必要性か示された。
これはすなわち書物中心の旧教育批判であった。ルソー
は感覚を訓練するだけでなく，それを用いて正確な判断
をすること，ひとつの感覚〈視覚)で得た印象は絶対で
はないので，他の感覚(触覚)で確かめることを重要視
した。イタールは， これらの影響をうけながら，実際に
精神発達の遅滞した野生児にたいして感覚教育を行い，
成果をあけた。彼は各感覚に分けて訓練を行った(例え
ば聴覚に対して音刺激を，触覚に対して温度や形の区別
の刺激)。このイタールの方法は，セガンによって，一
般の精神遅滞児に用いれるように整理された。
モンテッソーリは，感覚教育に対して前述したように
3つの目的をあげている。第一の目的“感覚を教育すれ
ば，知覚の範囲は拡張し，それは知能の発達の基礎とな
る"は，ロックの基本的な考え方を踏襲している。第二
の“子どもの意識下に漠然と集められている環境からの
印象を，教具によって改めて意識的に発見し，秩序づけ
ることができる"は，ルソーの“ひとつの感覚で得た印
象を他の感覚で確かめること"の影響がみられる。第三
の“感覚機能の欠陥を発見し，それを治療することがで
きる"は，イタ ールとセガンの影響を受けている。
さて筆者はこのような感覚教育の流れを踏まえたうえ
で，精神発達遅滞児，あるいは自閉症児に感覚教育を用
いたい，と考えている。筆者もモンテッソーリの目的を
踏襲しているが，筆者が療育の中で有効であると感じて
(8) 
いるのは，モンテッソ ーリの目的の第二のものである。
日頃，子どもたちか生活のなかで環境からうける印象は
雑然としている。精神発達遅滞児の場合，それらの印象
が混乱した形で頭の中にはいってしまうことが多い。生
活の中で彼らか“なんとなく"つかんだ印象を，感覚教
具を用いて，整理した刺激で与え，秩序づけることが可
能である，と考えている。
il. 自発性
モンテッソーリ教育にとって大きな特色のひとつは子
どもの自発性を重視したことにある。ここでは彼女の教
育学における自発性を賞罰にも絡めながら述べ，後に他
の感覚教育者の考えについて述べる。
感覚教育のところでも述べたように，モンテッソーリ
は，子どものなかにある生物学的な力を，根本的な力と
して，重視していた。そして望ましい教育とは，その力
を妨げることがないように援助していくことである， と
考えていた。従って子どもがおこなう自発的行為を非常
に大切に考えていた。そしてそのような活動が教師によ
る賞罰によっても左右されることを，厳しく禁じていた。
つまり子どもは，大人によって評価されることなく自分
の興味に従って自由に活動することを重視していた。
「子どもがちょうど初めて行動し，始めるとき自発的行
為が圧迫されたら，どんな結果があるかを知ることはで
きません。おそらくわれわれは生活自身を圧迫するでしょ
う。 ・・・このさい自発的運動の妨害と他人によっての行
為の強制は絶対避けるべきです。J5) 
「わた したちは，モンテッソーリが，内面から働く生命
力と自己活動によって，子どもの自己発達と子どもに適
した独立の獲得を重視しているのだ， ということを理解
しました。子どもの家や，他の恵、まれた環境では，意志
に基づいた真の選択が次第に発達します。この自己発達
の自由とは，子どもが抑圧されないこと，また，内気で
臆病にならずに，思い切って自分の衝動に従い，ありの
ままに自分になることを意味します。J28)
さて賞罰に関しでもさまざまな例をあげ，賞罰が不要
であるという彼女の考え方を述べている。褒美をあたえ
ることについては，自分のためにいきいきと活動してい
る子どもが，教師からもらったメダルに対していかに無
関心で、あったか，という例を示している。また罰に関し
でも次のように述べている。
杉田・藤田:障害児教育から観たMontessorl教育の歴史的背景
? ? ?? ??
， ， ?
「賞罰を加えるのは余計なことです。それらは精神の自
由を犯します。・・・賞罰は明らかに入れる余地はありま
せんO なおさらその仕事を自由に選ぶ子どもにはそんな
ものは完全に無用です。賞のほうは大した反対なしに廃
止できたでしょう。・・・しかし罰はそれと話か違います。
これは毎日でもあります。・・・児童の書いた仕事に教師
によって与えられる罰点や彼女の罵倒はみな子どものエ
ネルギーをおとす効果しかありません。・・・それは子ど
もを犯し，傷つけるか改善はしません。J29
「・・・自由にたいする制約の第ーかあけられます。 ・・そ
の範囲か，集団にと っての利益に限られているというこ
とです0 ・・・(第二に)どんな教具であろうと， その使
い方を知らなけれは， こともはそれを使ってはいけない
ことにな っています。・ (第三に)こどもか正しい使い
方をしている場合に限って，との教材もこどもにまかせ
る・.J32) 
?
?
「女教師はわたしの説明を傾聴するのに飽いて来ますと，
子どもらにしたいことを何でもさせ始めました。子ども
らの二，三は両足を机上におき，指を鼻孔に突っ込んで
女教師はそれをなおすために干渉しないのを見ました。..
・こういう場合にわたしは，子どもが正しいことと，間
違ったことの区別をはっきり習うためにしてはならない
すべての行為を，絶対的厳格さをもって禁止し， しだい
に根絶やすかを見せ，辛抱強く，干渉しなけれはなりま
せんでした。これか規律のためになくてはならない出発
このようなモンテソソーリの自由にたいする制限は多
くの点で矛盾を含んている。ます礼儀作法に関して彼女
があげている例は，いささかこつけいな気かする。なせ
ならばこのような態度に対して“絶対的な厳絡さをも っ
て禁止する"ことよりも，なぜその子どもはそのような
態度をとるのか，そしてその子ともは何に関心をも って
いるのか，それを環境のなかで用意できているのか， と
いったことをまずさぐることか，モンテッソーリのいう
理想の教師像ではなかったか?
また 2番目の教具の扱い方に関する制限にもおおきな
疑問を抱かざるを得ない。なせならはモンテソソーリは
教具の自由選択をたいへん重視しているO しかしなから
第二，第三の制限に従うならは，いったいいつ子どもた
ちは新しい教具を経験し，また教師から管理されないで
自由に活動を繰り返せるというのだろうか?
これに関してはさまざまなモンテ yソーリ批判家たち
によってもとりあっかわれている。 一番目の礼儀に関す
る制約に対してポイトは，子どもの自発的行為か社会的
存在に反するとき，それを抑えなければならないと認め
たとしても，許される行動と許されない行動の区別にと
んな基準を設けるのか疑問視している。これらの行動か
いってみれは大人の習慣に逆らっているだけであり，そ
の点で干渉するのであれは自由な発達全体か疑問視され
るとしている。また二番目の教具についての制限につい
ては， リタ・クレーマーによれはキルパ トリ ック cw.
H. KilpatrlCk)は次のように批判していると述べてい
る。あまりにも機械的，形式的，限定的すき，モンテッ
ソーリのしたとおりに教具を使わなければならないとい
う強制は，教師の知性と創造力に対する侮辱であり，異
なった文化背景で応用する妨げとなると批判している
このようなモンテッソーリの考え方は後に述べるよう
に彼女の教具にも反映されている。モンテッソーリはこ
のように自由を重視し，そのことによって，子どもは本
当の意味で自分の主人となり，自己をコントロールする
ことができる人聞になり得る，と考えていた。つまり，
規律は自由のなかから生まれる，と考えていた。
「自由とは活動です。規律は自由から生じなけれはなり
ません。・・・規律は必然、的に活動的でなければなりませ
ん0 ・・・沈黙させられ，マヒ患者のように動くことかで
きないようにさせられた時にだけ， しつけられるとは考
えません。そういう子どもは， しつけられた子どもでは
なく，無力にされた子どもです。
自分か自分の主人であり，やむを得ない場合になんら
かの生活の強制によって，自分の行動を秩序づけること
ができる人を， しつけられた人と呼びます。J30)
ず
しかしその一方でモンテッソーリは，実際の教育の場
面では自由に対してさまざまな制限を設け，基本的には
子どもの活動を見守る観察者の存在であるべき教師も，
場合によっては，子どもの活動に介入しなければならな
いとしている。モンテ yソーリとその弟子か挙げている
例によるとそれは礼儀に関するものであったり，教具の
扱い方に関するものあったりするO
-• 
、，
/ 、
33) 。
点・・・J31}
このように筆者はモンテノソーリの掲けた自由に対す
る制限の基準については疑問をもっているものの彼女の
自発性を重視した点については多くの学ぶべき点がある
と考えている。
さて次に他の感覚教育者たちか自発性や賞罰について
どのような考えをもっていたかについてみていこうと思
' 
??
?
(9) 
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う。ここではさきにあげた 5人について取り扱うのでは
なく， ロック，ルソーの二人の理論家の意見について簡
単に述へた後，実際に精神遅滞児を取り扱ったイタール，
セ力、ンを中心にみていく。
1 . ロックとルソー
ロソク は，教育において賞罰をあたえることを重視し
たことは有名である。しかし，自由に対しても配慮して
いる。子どもは本来自由で活動的であるべきだというこ
とを認めている。しかしそのままでは欲望のおもむくま
まに進んでいく傾向が強いので外部からの干渉や強制
(つまり賞罰)か必要だというのである。この点に関し
てルソーとは大きく異なっている。彼は一切の他者から
の干渉と強制を排除した。ルソーは 「社会契約論」で
「人聞は生まれっき自由である。J34) と述べている。また
「エミー ル」の中では次のように述べているO
「自然、の人聞をっくりたいといっても，その人間を未開
人にして，森の奥深いところに追いやろうというのでは
ない。社会の渦の中に巻き込まれていても，情念によっ
ても人々の意見によってもひきずりまわされることがな
ければ，それでいい。自分の目でものを見，自分の心で、
ものを感じればいし1。自分の理性の権威のほかにはどん
な権威にも支配されなければいいのだJ3:>)
「もし何らかの種類の社会的束縛や強制によって人聞が
この生まれっきの自由を喪失し，すべて他人の命令によっ
てふるまうならば，彼は真の人間らしさを失ってし、く。
最良の教育は・・・人聞が他の誰の意志によってでもなく
自らの意志でふるまうことを促されてきた，そのような
方法で生得的な本質の発達をもたらすものでなければな
らない。J50)
ロックとルソーを比較すると， ロックの方法の根本は
あくまでも教師中心で、あって，ルソーのように子どもの
自発性を限りなく認めようという立場ではない。子ども
の自発性は認めるが，その自発性の背後に教師の意図か
働いている。この両者の考え方ではモンテッソ リー 自身
はルソーに影響をうけている。しかしさきほど述べたよ
うに彼女が教具の使い方に設けていた制限にはロックの
考え方と共通したものが伺われる。
2.イタール
イタールは教育において自発性をどのようにとらえら
れていただろうか。津田はイタールの教育理念について
( 10) 
つぎのように述べている。
「旧来の習慣とか好みとかいったものをヴィクトールに
認めてやり，子どもの生のままの要求を抽き出しつつ，
同時に，可能な教育的制禦を加えて行こうという矛盾を
調和的に定立し，それによって“彼を社会生活に結び、つ
けるということ"であった。この教育理念に関する限り
批判の余地はない。J52
「問題は，イタールが，その実践においてこの自分のた
てた確率にじゅうぶん忠実であったかどうかということ
である。・・・二つの報告を読んだ限り感得されるのは，
彼は教育的制禦のほうに性急すぎ，いささか厳しすぎた
のではなかったかと思われる。J37)
さらに道徳感が内面に育っているかどうかを調べる
“実験"に対しては教育にとって"禁じられた実験"であっ
た，と述べている。
筆者は，イタールは自発性や自由に関して一環した方
針がなかったのではないか， と考えている。というのは，
ある場面では，実践において行き詰まった場合，イタヶ
ルは根気強く野生児のわかるレベルに課題を戻したり，
野生児のもっている能力を見定め課題の出し方を工夫し
ている。しかし別の場面では，厳しい罰を与えている。
例えばひとつ目の計画の第5の目的の中でシカールの
教育法をとりいれ，鍵，欽，ハンマーなどの実物と絵の
マッチングを試みている。
「・・・わたしは欲しいものの絵を指示して， 次々と彼に
持て来させようとした。しかしうまくし、かなかったo ••• 
数カ月後，私は彼が順序に対して非常に九帳面さを持っ
ていることに気付いた。J38)
としており，結局この野生児のもっていた能力をうまく
利用して，実物と絵のマ ッチングを可能にしている。そ
の後，形や色の弁別が可能になり，区別のはっきりしな
い形や色の濃淡の弁別も可能になった。すると今度は一
転して過激な方法を用いている。
「こう した結果が私を大胆にさせ， もっと難しい変化を
加えていった。・・・練習が数を増し，複雑になるにつれ，
・・・疲れてしまった0 ・・・激しく爆発された焦慮と，怒り
の発作が，全くひどく再び現れた。しかし，私はこうし
た発作を，強くおさえなければならないときが来ており・・
. .少年に対抗すべきだと信じた。J紛
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る。
最初の場面では野生児のもっている能力から方法を変
更することで切り抜けているのに， 2回目の場面では，
なぜ発作を押さえ付けなければならない， と感じたのだ
ろうか。このようにある時は野生児にたいして非常に愛
情深く接したり，ある時は恐ろしいほどの強い罰を与え
ている。筆者が納得できないのは単に罰することが悪い，
ということでなく， どのようなときに愛情深く接したり，
罰を与えているのか，はっきりしたイタールの基準をど
こにも探せないことにある。
つまり受動的訓練から模倣訓練に導き，そののち自発
的行為に導くことかて、きるとしている。もちろんひとく
ちに受動的訓練といっても，どのような子どもに，いっ
たいどのようなことさせるのかによって様々である。し
かし精神遅滞児を取り扱う場合，状況によっては，療育
者から積極的に導いてやることが，子どもの興味を引き
出す場合もある， ということは筆者か日頃療育のなかで
感じていることと， 一致する040) しかしなから模倣訓練
が自発的行為をなぜ発生させ得るのか。模倣訓練で行っ
たことと同じことを自発的にやりだしたとき(つまり，
延滞模倣)自発的行為と見なすのか，あるいは模倣訓練
を行っていれは，自然と自発的な行為か増えてくる， と
いった意味なのか，はっきりしていない。このように，
まずセ力、ンの訓練法においては，教師の側か積極的にか
かわることによってはじめられている。しかしなからセ
ガンは，子どもにとって受動的な訓練は積極的な訓練よ
り価値の低いものであることを意識している。さらに教
師か子どもにやらせた訓練について子どもかどのように
感じているのか ということには配慮をしめしている様
子か伺える。このような子どもの自発性や積極性を重視
する考え方はモンテノソーリにおいてさらに充実するか，
前述したイタールに比べるとかなり充実してきている，
とみなすことができるであろう。
とし，野生児か怒って床に投げつけたカートを片付ける
まで休めないようにした。しかし怒りの発作は回数や激
しさを増した。さらにイタールはショック療法まで用い
ている。
「・・・訓練を再びやりだしたことに原因すると思われる
ような発作かまた起こって機会が到来した。そこでまだ
感覚機能が休止していない瞬間を捕らまえ・・・怒った態
度で、彼に近づ、き大変な力で、彼の腰をつかみ，顔を遥かな
下に向けさせて，窓の外へ突き出した。そして数秒の後，
中へ入れた。すると彼の顔は蒼白になり，冷や汗をかき，
目は涙ぐみ，まだ少し震えていたが， これは恐怖のため
だと思った。J38)
イタ ールはその後野生児は過労や焦慮の様子を表した
あと涙になってしまい，悲しげなつぶやきをして自分を
慰めていたとし， ショック療法は相当成功したとしてい
3. セガン
セガンは自由や自発性についてどのような見解をもっ
ていたのであろうか。セガンは介入時，子どもを強制す
る訓練を行っている。もともと彼の訓練法において，子
どもの積極性や自発性は重視されているものの，まず導
入にあったでは，子どもは受動的な存在として取り扱わ
れている。
「・・・それは今までやってきた訓練のために少し傷つき，
熱っぽくなっている。そのような印象をもったまま，彼
をほうっておいてよいのだろうか。そのままにしておけ
ば，その子は，われわれが，次回訓練しようとする時，
一層強 く抵抗するだろうし，またそれを非難することは
できない0 ・・・逆に，子どもを梯子から放してやるとす
れ・・・美しく輝くリンコをその手にのせてやるすると
子どもは一つには，火照っている手のひらに冷たい感触
を感じ， 一つには，そのリンコ、を落とすまいとして，指
を縮め，そのリンコを意識的に握ろうとする O それは，
梯子の横棒を握る受動的な収縮に比べれば，全く進んだ
ものなのである。J41)
「・・・われわれが筋肉を訓練すれば，把握力が， 意志の
ひらめきによって生じ，われわれの命令に応えてくれた
のである0 ・・・われわれは胸を大きくし，新しい声を出
させた。するとそれによって，新しい考えや感情か現わ
れてきたのである。手を鍛えた。すると，それは観念、を
創り出すものとなったのである。われわは受動的な訓練
として模倣訓練を始めた。するとそれがやがて，いろい
ろな自発的行為を発生させたのである。J39)
ところで，セガンは“命令"にたいして，興味深い分
類をしている。
t 
/ 
J 
「命令の精神的カは，直接， 一挙に人聞から人間へ，働
きかけてはならないものであり，次第に程度を弱めてい
くことにより，直接的なものから間接的なものになり，
やがて偶発的なものから消極的なものになっていくもの
なのである。J42)
，???
( 1 ) 
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と述へ，命令に直接的命令，間接的命令，おだやかな命
令，消極的命令の4つの段階を区別している。有無を言
わさぬ直接的命令とは，子どもの身体に触れる場合もあ
るような命令の形態をとり，その子か偶然行うかもしれ
ないことを予測した方向をとることとし，上手に使われ
ていても何度も使うべきものではなく，また連続して使
用されてはならないものだとしている。っき、に間接的命
令というのは， もし選べは服従しないことも可能である
ような状況で与えられる命令のことである。ここでは命
令の内容か重要たとし，最初も命令は守らせることので
きる種類のもののなかから選はれなけれはならない，と
している。さらに，おだやかな命令かあり，その子の行
為や他人の行為に即応した命令である。その場合，状況
は求められている行為の直前に設定され，かっ単純な状
況でなければならない， としている。最後に消極的な形
の命令がある。これは周囲の状況自体を命令の代わりに
するものである。たとえばある行為の愉快な結果を示し
てやることによって，その子にさせるようなことを意味
している。
筆者は対象児によっても命令の用い方は異なるか，直
接的命令は，めったに用いてはならないものである，と
考えている。直接的命令によって子どもが得た柔順さは
つまりはあきらめなのではないだろうか。セガンもその
用い方には十分配慮していた様子か伺える。セ力、ンのこ
の4つの命令の区別は今日筆者か療育を客観的に振り返
るためにも非常に役立つものである。
以上のようにイタール，セガン，モンテッソーリと時
代を経るにしたがって子どもの自発性をより重視した見
方が実践を伴って育ってきているといえる。ここでひと
つ考慮したい因子としては，彼らがとりあつかった対象
児のちがいである。イタールの場合非常に特殊な野生児
であった。セガンはいわゆる精神遅滞児であり， モンテッ
ソーリの場合は，精神遅滞児から出発したものの彼女か
教育学を生み出すもととなった実践は，ほとんど普通児
から得られたエピソードに基づいている。つまり対象児
の力を考えても，イタール，セガン，モンテッソーりに
なるに従って，自発性を重視ししやすくなっている。さ
て筆者はモンテッソ ーリによってある意味で完成された
子どもの自発性を大切にする見方を，普通児のみならず，
精神遅滞児あるいは自閉症児に対しでも用いて行くべき
であると考えているO もちろん子どもの状態によって，
教師の態度はアレンジを加えなければならない。それに
ついてはセガンによって示されている方法も多く参考に
なる。しかし大切にされるべきことは，子どもからはじ
めることであり，決して大人が押し付けないことである。
IV.教具
最後にイタ ール，セ力、ン，モンテッソ ーリの 3人か実
際に感覚教育で用いた教具についてみてし1く。こ こでは
すべて感覚の教具を取り扱うことはできないので，三人
の教具の特色かもっともよくあらわれている触覚と視覚
について取り上げる O
1 .触覚について
イタールは，第1の報告の中で、触覚についても取り扱
い，第2の報告でも 3番目に取り扱っている。
第 1の報告では，まず温度の感覚を取り扱い，熱い温
度のお風巴にいれることを続けて，次第にぬるいお風自
にははいりたからなくなる様子が示されている。さらに
第2の報告のなかで、は，不透明な壷に熱い栗と冷たい栗
を入れておき，イタ ールか野生児にわたす栗とおなじ熱
さの栗をわたす， という訓練をおこなっている。そして，
さらに続けて瓶のなかに数個の栗と木の実をいれ，栗を
見せたとき，栗をだし，木の実を見せたとき，木の実を
だす? という訓練につなげている。ここでは困難が生じ
たのでイタールはいったん，石と栗，お金と鍵など大き
さ，形においても異なる物体を比較させ，成功している。
その後リンゴ，堅果， 小さい石など相異の少ないものを
いれ，さらにBとR， 1とJなど非常によく似た金属の
文字を同じ方法で区別させるようにした。
このように温度の訓練から，はっきり区別されずに形
の弁別訓練に移行している。もちろん“温度によって比
較させる代わりに，同じように探らせる形による判断を
させようとすると"という一文かはいっていおり， ある
程度は意識されていたと考えられるが。
セガンは前述したように， 触覚の過敏な人と無感覚な
人に分け，そして触覚神経の末端が過敏であれば，
「受動的な訓練によって，指の骨に柔軟さを与えると同
時に，何か硬いものに繰り返し，こすることによって，
神経の末端を強い上皮で急いでおおうようにしなければ
ならない。これにはあらいものなら何でもよし1。レンカ、
運搬，鍬を使うこと，鋸ひき，等々が充分役立つで、あろ
う。J27)
また触覚神経の外的末端が，鈍いかまたは無感覚な場合
には
「羽根のようなもので手をくすぐってみたり，大理石や，
ビロードのような滑らかなものや，若干抵抗のあるもの
( 12) 
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の上を撫でさせてみる0 ・・・冷たい水や， 熱い湯のなか
に交互に手を漬けさせたり，いろいろの軟らかさや，弾
力性をもったものの中に手を突き込ませてみる。・・・中
身を見ないで，触った感じだけで袋の中身を言わせるの
である。J27)
としている。ここでも触覚のなかで，ざらざらやすべす
べの感覚や温感覚や形の弁別も一色端に並べられてし 1る。
セガンには過敏か無感覚であるかが分類の基準となって
いたのである。
モンテッソーリは触覚のなかのさまざまな感覚を分類
し，それぞれに教具を編み出している。もちろんイター
ルやセ力、ンの方法はそのモチーフになっているO モンテッ
ソーリはざらざらやすべすべの感覚のためには触覚板や
布切れの2種類の教具を考え出している。触覚板にも 2
種類あり，一つ目は， 一枚のすべすべの板の左半分にざ
らざらの紙がはられている。その 2つの表面をさわり比
べるものである。二つ目は，一枚のすべすべの板の上に
5枚の細長いざらざらの紙が等間隔をおいてはられてい
る。その 5枚は左から右にいくにしたがってざらざらは
少なくなるように，はられている。これによってさまざ
まなざらざらかあることを経験するのであるO 布切れに
ついては説明を省く。そして温感覚については温感筒や
温感板色形については幾何学体や豆の分類や秘密袋を
考え出している。そのうち秘密袋は袋のなかに子どもが
日常知っている小さい物をいくつかいれ，袋の中に手を
いれて， さわることによって名前がわかれは，それを言っ
て，物をだして確かめる，といったもので，セガンやイ
タールの教具かモチーフになっていることを伺わせる。
さてモンテッソーリの教具のなかでイタールの影響を
受け継いでいるところがもう一点見受けられる。それは
イタールか，壷のなかに栗と木の実をいれて，野生児か
区別することができないと，刺激の差を大きくし，石と
栗などを用いた後，次第に差の小さな物の区別をさそっ
組合わさった形，次元，距離に分けている。安定性につ
いては別の機会にふれたい。色彩についてはっきのよう
にしるされている。
「色彩は色カラスの窓を使って暗い部屋て教えられるか，
同じ色や異な った色を一組にして集めるような仕方て教
えられる。カート， リホン，ホール，その他各種の色の
ついた物が利用されるか，それはいつでも，色の異同か
テストされるようなものなら何てもよいである。・・・注
意しなければならないことは， これらの物のある特徴，
たとえば色を覚えさせようとする場合には，その道具の
他の特徴，たとえは形状等かあまりはっきりしていて，
子どもの注意か色彩から離れるようなものであってはな
らないということである。Jω
このようにセガンによってはさまざまなアイテアか羅
列して書かれていた。これをモンテッソーリは色板とい
うように教具にして，整理していくのである。さてセ力、
ンからモンテ yソーリの教具に受け継がれていることは，
先の引用で傍線を号|いた部分である。ここには色を示す
ためには，何を使ってもよいか，注意しなければならな
いのは，物体のもつその他の特徴が目立って，子どもの
関心が色にむかなくなること， としている。これはのち
にモンテ yソーリか感覚教異の中で“性質の孤立化"と
して特徴つけたものの元になっている。これについては
モンテッソーリは次のように説明している。
「われわれか感覚練習に利用しようと思う物はどれも，
重さ，粗造さ，色彩，形，容積その他のような多くの種々
の性質をもっています。それゆえわれれが唯一の性質だ
けを取り出すにはどうしなければならないでしょうか。
その品物の多くの性質のなかて、唯一つを孤立させるので
す。・・・その品物は相互に完全に同一であってその変わ
る性質たけか例外というように用意しなけれはなりませ
ているところである。このような原理は先にあげた触覚 ん。
板にもみられたがモンテッソーリのほとんどの教具に応
用されている。
2.視覚について
イタールは第2の報告で、視覚については，ひとつの黒
板に書いた文字のうち，イタールが指した文字を， もう
ひとつの黒板にかいである文字の中から選ぶ， という知
的訓練にはいるものだった。ここには後にモンテッソー
リが視覚の教具としているもののモチーフはない。
セガンによる視覚の訓練は，まず安定性，色彩，形状，
( 13) 
たとえは色の識別に役に立つ品物を整えようという場
合は，その品物の材質，形，尺度は同一でただ色たけか
変わらなければなりません。」川
v.モンテッソーリの功績
このようにモンテノソーリはイタールやセカンの感覚
訓練のための教具 (道具)を細かい感覚別に整理し，そ
れを使いやすいように教具にしただけでなく，刺激の差
の大きなものから，小さなものへと次第に感覚か洗練さ
れるように工夫をした。そしてさらに性質を孤立化し，
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子ともにわかりやすいようにしたのである。
さらに重要なこととしてモンテッソーリか教具のなか
におりこんだ機能かある。それは“誤りの訂正"の機能
てある。それについてモンテソソーリか説明している部
分を引用する。
「あやまりの訂正一子どもにあたえられた教材は，でき
れば 「あやまりの訂正Jを含んでいるはずです。たとえ
は 「はめこみ木材」でそうであるように。これは穴を空
けられた枕木で，それは細いのから太いの，高いのから，
低いの，小さいのから大きいのと階段的尺度の円柱かは
まります。どの穴もそこにささるべき円柱に正確に適合
しますから，すべてを間違えてさすことはできません。
そうすれば最後にーっか残ります。それが犯された誤り
をわからせます。これはちょうとホタンの列と同じで，
列を間違えるか忘れられたボタンは最後にあいたぼたん
穴で、気がつきます。j"4)
「わたしたちの子どもによってなされる最初の練習の一
つは，同じ高さで直径の違う円柱の一揃をもってするも
ので， これは木製の枕木にある穴にあてはまります。第
ーに承知すべきはみなか違うことです。第二には各々の
円柱の頂点、にあるつまみでそれを持つことです。・・・最
後になって誤りをしたことかわかります。円柱か一つ残っ
ています。それは残っている穴には大き過ぎます。他方
残りのあるものはあまりにゆるくはまっています。子ど
もはもう一度みてもっと精しく調べます。そこに残って
いる円柱かあって，それが彼か誤りをしたことを示して
います。よろしいか， これがこの遊びに興味を付加して，
子どもに何度となくこれを繰り替えさすものなのです。
これで教具のこの一っか二つの要求に出会います。(一)
子どもの知覚の改善と， (二)彼に誤りの訂正を用意す
ることです。われわれの教具はいつも目に見える手でさ
われる制止を提供するという特徴かあるように設計され
ています。.. . 
子どもはこうもいうでしょう。“ぼくは完全ではない。
万能ではないが， しかしできることと知っていることが
たくさんあるO ぼくは間違いをすることも，自分でそれ
をなおすことも知っている。これがぼくの行く道なんだ"
このような機能を盛り込んだのは，いうまでもなくモ
ンテッソーリか大人からの賞罰を与えることを厳しく批
半リしたこととつなかっている。このようにモンテッソー
リは理論で述べるだけでなく，それを実践のなかでどの
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ように行っていくのかについても実際に示している，と
いえるだろう。つまりモンテッソーリの功績とは，ルソー
から受け継いだ子どもの自発性を重視する見方を，実際
の子どもとの間で実践し，さらにその理念を教具にまで
盛り込んだ点にある。しかし自発性のところでも述べた
ように，モンテッソーリの古典的な教具のほとんどは，
モンテッソーリか普通児との教育の経験を基に改良を加
えたものであり，そのままでは発達遅滞児には難しすぎ
て使えないものが多し、。これについてはミュンヘンにあ
るKlnderZentrumにおいても工夫をこらした教具が
開発されてきている。これについては本紀要46)に述べた。
けれどもまだまだ子どもひとりひとりにあわせた教具の
開発は今後の課題である。
要 約
ロックに始まる感覚教育は，旧来の書物中心の教育に
対するアンチテーゼとして，精神遅滞児に対する有効な
教育法として発達してきた。その様子をロック，ベレー
ラ，ルソー，イタール，セガンの考え方を示しながら概
観した。モンテッソーリは，彼らの影響を受けながら，
普通児との教育の経験を通じて子どもの自発性を重視す
る教師の態度を主張し，大人の干渉や大人による誤りの
指摘がなくても自己活動できる感覚教具の開発に努めた。
筆者は， このモンテッソ ーリ教育法の理念、を精神遅滞児
の療育に生かしたい，と考えている。特に彼女の子ども
の自発性を重視する考え方は精神遅滞児にとって有効で
ある。しかしこれを精神遅滞児に用いるには教師(療育
者〉の態度，教具のわかりやすさの点においてもう一工
夫か必要である。筆者は，それらの点を考慮しつつ，精
神遅滞児に対して子どもの自発性を重視したモンテッソー
リ教育法を適用することを試みている。
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Zusammenfassung 
Der Artikel zeigt a uf， wie sich die “Sinneserziehung" als effektive Erziehungsmethode fur behinderte 
Kinder herausgebildet hat. Die Entwick1ung geschah in Absetzung von der alten Erzlehungslehre， welche 
den Akzent auf die Hochsch批zungder Bucher gelegt hat. 
M. Montessori (1870-195のhatihre Erfahrungen， die sie ln der Arbelt mlt normalen Kindern gesammelt 
hat， als Grundlage fur eine Weiterentwlcklung der “Sinneserziehung" verwendet. Sie hat herausgearbei 
tet， wie wichtig die Verhaltensweisen einer Lehrerin sind， damit Kinder lhre Spontaneltat entfalten 
konnen. Parallel dazu hat sie Sinnesmaterialien entwlckelt， dle den Klndern elne selbstandige 
Arbeitsweise ermるglichen und die eine Beurteil ung d urch dle Erwachsenen erubrlgt. 
Die Montessorl Methode (Verhaltensweisen der Lehrerin und klassisches Montessori-Sinnesmaterial) 
kann nicht einfach in der Arbelt mlt behinderten Kindern koplert werden. Auch ln dleser Arbeit bleibt es 
ein zentrales Anliegen， die Spontaneit批 derKinder gebuhrend zu achten und zu fordern. 
?? ? ??
??
( 15 ) 
